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Е.В. Романов
МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ СПЕЦИАЛИСТА
Современный этап реформирования образования, изменившаяся 
образовательная парадигма требуют определенного переосмысления всего 
положительного опыта, накопленного русской, советской педагогической 
школой, его применения с учетом коренных экономических преобразований. 
Настоятельно необходимы исследования, посвященные проблеме 
совершенствования педагогической профессиональной подготовки будущего 
преподавателя, рассматриваемой в контексте формирования его 
методологической культуры как основы, определяющей профессиональную 
компетентность специалиста. Однако прежде чем говорить о методологических 
аспектах подготовки специалиста, нужно определить хотя бы в самом общем 
виде гносеологическую функцию категории “методология”, ее содержание с 
учетом реальных процессов современности.
Полемика, которая происходила на страницах журнала “Советская 
педагогика” в 1989 -  1990 гг. по вопросам методологии, не внесла ясности в 
проблему, а еще больше осложнила ее. И в первую очередь это связано с тем, 
что понятие “методология” трактуется очень абстрактно, и это не позволяет 
зафиксировать сущностные характеристики рассматриваемой категории.
Философский энциклопедический словарь определяет данное понятие 
следующим образом: “Система принципов и способов организации и 
посгроения теоретической и практической деятельности, а также учение об 
этой системе” [1, с. 365].
Формулировку близкую к данной, дает М.С. Бургин, который отмечает, 
что “сложившаяся практика употребления этого термина дает основания для 
определения методология -  это научное знание (теоретическая система) о 
деятельности в определенной области, средствах, результатах и методах этой 
деятельности” [2, с. 74].
Неопределенное толкование понятия “методология” дает в своей работе
С.В.Кульневич: “Современная трактовка методологии определяется как
исследование метода и выработка принципов создания новых целесообразных 
методов” [3, с.110].
В. И. Загвязинский считает, что методология -  это “система 
теоретических знаний, которые исполняют роль руководящих принципов, 
орудий научного исследования и конкретных средств реализации требований 
научного анализа” [4, с. 7].
Расплывчатость, аморфность приведенных дефиниций проявляется, по 
нашему мнению, в том, что они не позволяют раскрыть качественную 
определенность рассматриваемой категории, при этом игнорируется этапность 
процесса познания, не в полной мере демонстрируется взаимосвязь 
методологии и практики, объекта и субъекта познания.
Исходя из сказанного, в широком смысле мы понимаем методологию 
следующим образом: методология -  система принципов и методов 
формирования абстрактно-логического, категориально-понятийного 
аппарата, высшая форма обобщения, раскрывающая взаимодействие объекта 
и субъекта познания, а также учение об этой системе.
Другими словами, методология -  это система принципов, которая 
объясняет механизм движения “от живого созерцания к абстрактному
мышлению”: от чувственно-наглядного восприятия мира к формированию 
абстрактно-логических представлений о нем.
В связи с этим мы даем ответ на поставленный М.И. Бургиным вопрос, 
связана ли методология с практикой опосредованно, через теорию, или имеется 
прямая связь между этими областями [2, с. 76]. Однозначного ответа, по 
мнению автора, нет, поэтому он считает целесообразным выделить такой 
научный раздел, как методологии практики. На наш взгляд, такая постановка 
вопроса является некорректной, речь должна идти о методологии исследований 
проблем педагогической практики как вида учебной деятельности.
Мы разделяем точку зрения В.И. Загвязинского, который отмечает, что 
связь методологии и практики, а также реализация ее преобразовательной 
функции обеспечиваются опосредованным путем. Автор указывает, что 
“главное назначение методологии ... осуществляется через ведущую функцию 
методологии -  совершенствование теории, ее аппарата, методов...” [5, с. 66].
Интерпретируя это высказывание, можно утверждать, что методология 
должна вооружить нас таким знанием, которое не позволило бы теории 
погрузиться в абстрактно-схоластические схемы и при этом не остаться на 
уровне “ползучего эмпиризма”.
Известная ограниченность современных педагогических исследований 
заключается в рассмотрении проблем методологии только на уровне 
методологии педагогики. Без целостного анализа проблемы всегда будут 
присутствовать попытки либо применять в педагогических исследованиях 
методы философии [3, с. 110], либо подменять педагогику философией [6, с. 11 ]. 
Мы считаем необходимым рассматривать образовательные проблемы на 
различных уровнях методологии.
Философы выделяют ряд уровней методологических знаний: первый 
(высший) -  философский, второй -  общенаучный, третий -  конкретно-научный.
Живая реальная практика, а не умозрительные философские построения 
показывает, что в основе философского уровня методологических знаний лежат 
универсальные категории и философские законы, открытые задолго до
марксизма, которые носят объективный характер. Это законы единства и 
борьбы противоположностей, отрицания отрицания, перехода количественных 
изменений в качественные.
Закон единства и борьбы противоположностей объясняет процесс разви­
тия наличием объективно существующих противоречий. Применительно к об­
разовательной сфере необходимо договориться о главном двигателе развития, 
который в философском понимании трактуется как основное противоречие. 
Главная ошибка подавляющего большинства педагогических исследований за­
ключается в отождествлении объективных противоречий с социальными недос­
татками разной степени серьезности или субъективными противоречиями. Так, 
например, спорным представляется выделение некоторыми исследователями 
(М.А. Данилов, В.И. Загвязинский) в качестве основного объективного проти­
воречия процесса обучения противоречия между новыми более высокими тре­
бованиями, предъявляемыми к ученику, и имеющимся запасом знаний, уровнем 
сформированности умений и навыков учащегося.
Нам в известном смысле близка позиция Б.И. Коротяева, который отмеча­
ет, что “главное противоречие в учебном процессе может существовать в каж­
дый заданный момент конкретно либо в познавательной деятельности учащих­
ся, либо в деятельности учителя, либо между деятельностью тех и других” 
[7, с. 113]. Интерпретируя высказанную автором сущность основного противо­
речия, можно утверждать, что на каждом этапе исторического развития есть 
свое основное противоречие.
Основное противоречие имеет несколько граней, поэтому можно гово­
рить, что применительно к образовательной сфере на современном этапе к объ­
ективным противоречиям (как источнику развития) можно отнести противоре­
чия между:
• требованиями общества (в виде государственного заказа) к подготовке 
специалиста и ее существующим уровнем;
• естественным консерватизмом государственного стандарта и объек­
тивной необходимостью постоянного обогащения и конкретизации знаний, по­
рождаемой динамизмом и многообразием современной социально- 
экономической ситуации;
• необходимостью глубокой методологической, общетеоретической и 
методической подготовки педагога и потребностью в усилении ее практически- 
прикладной направленности.
Выделение этих противоречий позволяет нам на философском уровне ме­
тодологии определить стратегию и этапы реформирования образовательного 
пространства, целью которого является создание механизма разрешения основ­
ного противоречия и ликвидации недостатков.
Закон отрицания отрицания предполагает не огульное отрицание 
предшествующего опыта: на новом витке познания формируется новое 
качество, которое содержит позитивный опыт старого знания.
Закон перехода количественных изменений в качественные показывает 
механизм “прерыва непрерывности”, который практически означает 
систематическое, постоянное и разностороннее пополнение знаний обучаемых, 
в результате чего происходит “скачок” в интеллектуальном развитии личности. 
Этот закон объясняет механизм взаимодействия традиций и новаторства в 
сфере образования. Инновации приходят постепенно, “отвоевывают” 
образовательную нишу у традиционных методов, форм организации учебного 
процесса, и на каком-то этапе возникает новое качественное состояние системы 
образования, обеспечивающее более успешное овладение обучаемыми 
“спрессованным” человеческим опытом не только в виде системы знаний, 
умений и навыков, но и в виде средств получения знаний, способствующих 
раскрытию творческого потенциала личности.
Изучение высшего уровня методологических знаний нацеливает 
исследователей на разработку возможных стратегий преобразования 
образовательного пространства, приоритетами которых должно стать создание 
условий для максимального самовыражения личности, раскрытия ее 
творческого потенциала.
На втором уровне методологическими являются знания, относящиеся ко 
всем наукам или широкому классу наук. К этому же уровню относятся знания 
об общенаучных методах: эмпирического исследования (наблюдение,
описание, измерение, эксперимент); теоретического исследования 
(абстрагирование, идеализирование, формализация и т.д.); общих для 
эмпирического и теоретического исследований (анализ, синтез, обобщение и 
т.д.) [8, с. 10]. Кроме того, предметом рассмотрения на общенаучном уровне 
являются подходы, применяемые в научных исследованиях: системный, 
деятельностный, личностный и т.д.
Специфика методологии педагогики заключается в том, что она должна 
нацелить педагогическую теорию на разработку таких подходов, которые 
интегрировали бы системный, деятельностный и личностный подходы и 
одновременно были бы ориентированы на получение гарантированного 
образовательного результата. В этой связи на современном этапе 
реформирования высшей школы совершенствование педагогической 
профессиональной подготовки будущего преподавателя осуществляется в 
рамках технологического подхода.
Анализ исследований по проблеме реализации технологического подхода 
в процессе подготовки педагога позволил выявить его сущностные 
характеристики:
1) планирование, анализ и диагностичность целей, научную организацию 
учебно-воспитательного процесса, выбор методов, средств, материалов, наибо­
лее соответствующих целям и содержанию в интересах повышения эффектив­
ности обучения;
2) стандартизацию, унификацию процесса, возможность его воспроизвод­
ства применительно к заданным условиям (проектируемость), контроль как его 
составляющую;
3) обеспечение гарантированной результативности, эффективность учеб­
ного процесса, воспроизводимость результатов.
Личностный характер технологии обучения, на наш взгляд, заключается в ее 
ориентации на формирование и развитие профессионально-значимых качеств 
обучаемых.
Анализ работ ученых, рассматривавших различные аспекты проблемы со­
вершенствования подготовки специалиста (П.Р.Атутов, В.П.Беспалько,
В.А.Беликов, А.В.Коржуев, И.ЯЛернер, М.И.Махмутов, Т.С.Назарова,
А.Я.Найн, В.Й.Орлов, В.Д.Симоненко, В.А.Сластенин, М.Н.Скаткин, 
М.А.Чошанов, П.М.Эрдниев, и др.), позволил нам сформулировать основные 
положения, на которые необходимо опираться при проектировании педагогиче­
ской технологии. Итак, основными принципами разработки педагогической 
технологии при рассмотрении проблемы на общенаучном уровне методологии 
являются следующие:
1) фундаментализм и практико-ориентированный характер 
представляемой учебной информации и определение условий, обеспечивающих 
оптимальное соотношение вербальных и невербальных средств ее 
представления (на основе “сжатия” информации);
2) обеспечение оптимального сочетания репродуктивных и творческих 
методов учебной деятельности студентов на основе постепенного увеличения 
проблемности при оценке индивидуального уровня подготовки студентов;
3) постепенное внедрение информационных технологий на основе 
оценки возможностей существующей материальной базы, кадрового состава и 
квалификации преподавателей, дидактического оснащения учебного процесса;
4) адекватность формы обучения содержанию и ведущему методу;
5) использование рейтинговой системы контроля как стимула для 
активизации самостоятельной работы студентов.
К третьему уровню методологии относят совокупность методов, 
принципов, знаний, относящихся к определенной отрасли. В предметной 
подготовке специалиста, в частности инженера-педагога для различных 
отраслей, учителя технологии, третий уровень методологических знаний 
представлен знаниями о естественнонаучной, общетехнической,
технологической, проектно-конструкторской (творческой) деятельности. Ядро 
методологических знаний на конкретно-научном уровне составляет 
методология технологической деятельности, которую мы определяем 
следующим образом: методология технологической деятельности -  это 
система принципов и методов формирования категориально-понятийного 
аппарата, описывающая взаимодействие объекта и субъекта технологической 
деятельности, предполагающая развитие учебно-творческой деятельности 
учащихся от низших форм (овладение системой знаний, умений и навыков по 
решению отдельных технологических задач) до высших -умения их применения 
при осуществлении комплексного технологического проектирования, а также 
учение об этой системе.
Методология технологической деятельности содержит в себе системы: 
а) понятийно-языковую; б) моделирующую; в) процедурно-операционную; 
г) проектировочную.
Конкретно-научный уровень методологических знаний предопределяет 
разработку технологии обучения, т.е. технологии, создаваемой на основе 
принципов проектирования педагогической технологии, адаптированной к 
индивидуальным особенностям преподавателя и учитывающей специфику 
изучаемой дисциплины.
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С.М. Маркова
ОРГАНИЗАЦИОННО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 
ИНТЕГРАЦИИ НАУКИ И ОБРАЗОВАНИЯ (НА ПРИМЕРЕ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ)
Новые социальные условия требуют дальнейшего развития системы не­
прерывного образования на основе использования научных знаний и создавае­
мых на их базе высокоэффективных технологий.
Современному производству и обществу свойственны такие процессы, 
как технологизация, информатизация, интеграция, интеллектуализация, созна­
тельное применение достижений науки. В этих условиях встает ряд проблем, 
связанных с исследованием взаимоотношений науки и образования, эффектив­
ности педагогической деятельности, быстрого внедрения научных достижений 
в практику образования.
Наука, откликаясь на запросы общества и производства, реорганизируют 
свою деятельность таким образом, чтобы наиболее полно реализовать свои ус­
пехи в дальнейшем развитии образовательных систем. С другой стороны, обра­
зование создает такие организационные структуры, в рамках которых научные 
открытия становятся неотъемлемыми компонентами образовательного процес­
са систем.
